Comment construire des compétences en classe ? *

par M ario Richard et Steve Bissonnette

Pluseurs pays, tant francophones qu'anglophones, dont I'Angleterre, I'Audrdie, la Suisse € la
Belgique ont d§a révise leurs programmes d éudes pour adopter un modéle axé sur le
développement des compétences. Depuis I'automne 2000, le Québec a emboité le pas dans ce
mouvement mondid. Ce faisat I'objectif visé et quau sortir de I'école les jeunes soient mieux
préparés pour fare face aux nouvelles exigences de la vie professonndle. Or, pour rendre les
deves compéents, il faut d'abord ére en mesure de saisr de fagon univoque ce quest une
compétence aind que la fagon dont ele se développe. 1l devient égdement fondamental d éablir
la diginction entre les deux grands types de compétences vises dans ces nouveaux curriculums
soit les compéences disciplinaires, rdiées a des matieres particulieres e les compéences
transversdes ou genériques, applicables dans toute Stuation d apprentissage. Enfin, en vue de
guider les enseignants dans leur praique quotidienne, il importe de préciser quels sont les gestes

pédagogiques aposer en sdle de classe qui permettront |e développement de telles compétences.

En nous appuyant sur les plus récentes recherches en éducation, nous avons, en collaboration
avec Gilles Noiseux, professeur a I'Universté Lava, déveoppé une approche « intégratrice »,
I'enseignement par médiatior?, sur lagudle sest appuyé le ministére de I'Education du Québec
pour congruire le référentid théorique qui est ala base de ses nouveaux programmes d éudes.
Ce référentid et tiré de la taxonomie des produits de I’ apprentissage, que nous avons élaborée
en utlisant comme piere dassise le fonctionnement du ceveau e de la mémoire® Cette
taxonomie a €&é rendue opérationndle et a é&é vaidée sur le terran durant les quatre derniéres

années avec au-ddade 1500 enseignants et directions d'école, tant au primaire qu'au secondaire.



Par nos travaux, nous avons donc tenté de répondre aux questions suivantes: QU est-ce qu'une
compéence ? Comment devient-on compéent ? Queles sont les interventions pédagogiques

essentielles permettant le dével oppement des compétences ?

Le présent texte vise a fare éa des réponses que nous avons identifiées face a ces questions.
Pour ce faire, nous verrons, dans un premier temps, |*apport fondamental du fonctionnement de la
mémoire dans le développement des compétences, ce qui nous aidera ensuite a mieux définir ce
concept. Puis, nous examinerons la taxonomie habiletés-capacités-compétences, sur laquele sest
appuyé le ministére de I'Education du Québec pour construire son nouveau curriculum, ce qui
nous permettra de comprendre comment se développe une compétence. Nous éablirons par la
qlite la didinction entre compétences disciplinares et compétences transversdes. Enfin, en
conclusion, nous nous proposons de mettre en lumiere les implications pédagogiques essentielles
inhérentes a I'implantation d'une réforme basée sur le développement des compétences en sdle

declase.

Lamémoire: clé du déveoppement des compétences

On qudifie une personne de compéente lorsgqu'elle sait agir avec efficacité dans un contexte
donné. Elle sait agir parce qu'ele s rgppelle, pour les avoir pratiquées régulierement, queles
sont les actions importantes a poser dans une Stuation particuliére. La compétence repose donc
aur lintégration en mémoire d'un savoir-agir. Afin de sasr comment se développe une
compétence, il devient aors essentiel de bien comprendre le fonctionnement de la mémoire. Or,
comment se rgppdle-t-on ? Comment expliquer que nous retenons certaines choses dors que

nous en oublions d'autres ? Prenons, pour illuster la réponse a cette question, I’'exemple d'une



connaissance mathématique que nous avons apprise lors de notre passage a I'école secondaire,

s0it le théoréme de Pythagore.

Nous avons tous appris a I'école secondaire ce théoreme mathématique par exercisation.
Cependant, ce savoir conceptuel est-il ancré dune fagcon durable et permanente dans notre
mémoire a long terme au point d'ére utilissble ? S nous vous demandions de I'expliquer !
Seriez-vous en mesure de répondre que ce théoréme se traduit par la formule mathématique : A2
+ B? = C, quil sapplique avec des triangles rectangles et qu'il permet de caculer I’ hypoténuse,
qui et le coté oppose a l'angle droit ? Probablement que non, a moins d avoir compléé une
formation post-secondaire reliée aux mathématiques ! S, par contre, nous vous demandions de
démontrer comment accorder un participe passe employé avec I'auxiliare avoir ? Plus asé, n'est-

ce pas ?

Comment s fait-il que la mgorité d'entre nous n‘arive pas, ou difficilement, a appliquer une
formule mathématique apprise e comprise comme le théoréme de Pythagore, aors que I'accord
du participe passé s effectue, pour sa part, de fagcon beaucoup plus fluide ? Pourquoi ce théoreme
est-il devenu un souvenir vague, flou, imprécis, et donc inutilissble ? Pourquoi se rgppelle-t-on
plus facilement la régle d'accord du participe passé ? Il Sagit pourtant de deux savoirs
conceptuels. La différence est que I'un a fat I'objet d'une utilisation réguliére lors de la rédaction
de différents textes tandis que I'autre n'a probablement pas éé réactivé, ou trés peu, depuis son

acquigtion.

Ce qui explique gque I'on maintienne certaines connaissances en mémoire aors que I'on en oublie

dautres et rdié premierement, a la qudité de la compréhenson lors de leur acquisition et



deuxiemement, a leur fréquence d'utilisation ou leur «rappd minima ». Les connaissances
acquises e utilisées régulierement demeurent accessbles en mémoire, donc « mobilisables» au
besoin. Or, méme s dles ont é&é bien comprises lors de leur acquistion, les connaissances qui
sont peu, ou ne sont pas utilisées, pour leur part, deviennent rapidement des souvenirs vagues,
flous, imprécis, donc inaccessbles et inutilissbles sans une «réactivation» ou un ré

apprentissage préalables.

Les deux ingrédients-clés permettant lintégration des agpprentissages en mémoire consstent
d'abord en l'acquistion de la compréhension de I'objet d gpprentissage, e ensuite I'utilisation
minimae de cette compréhension. Lorsque vous avez compris quelque chose & que vous
l'utilisez minimaement, vous mantenez on « accesshilité» en mémoire. La mémoire est donc
une faculté qui n'oublie pas, a condition d'avoir compris I'objet d'apprentissage et de sen
servir. La mémoaire fonctionne de maniere sdective et tend aretenir en priorité ce aquoi dle fait
aopd le plus fréquemment. Ce qui revient a dire que le degré de prégnance (rétention) des
apprentissages dépend de leur niveau d'intégration qui, lui, correspond plus spécifiquement a la

quaité de leur compréhension et aleur fréquence d' utilisation.

Ou' est-ce qu‘ une compétence ?

Dans Le programme de formation de I’ école québécoise, le ministére de I’ Education de Québec
définit la compéence comme « un savoir-agir complexe fondé sur la mobilisation et I’ utilisation
efficace dun ensemble de ressources’ ». Cet ensemble de ressources consiste en connaissances,
en habiletés & en capacités qui sont intégrées e accessbles en mémoire, donc

« mobilisables »dans I'action, parce quelles ont é&é exercées régulierement et avec succes dans



un contexte donné puis, par la suite, dans des contextes smilaires. Pour savoir-agir avec
compétence, il faut d'abord comprendre e retenir ce que I'on agpprend, puis Sen servir

fréquemment et avec succes dans un ensemble de situations semblables.

La compétence, c'est ce qui distingue I'expert du novice. Or, toute expertise se paye chérement en
investissement de temps et dénergie. Les plus récentes recherches en neurosciences nous
réevdent que l'ateinte d'un niveau édevé de compéence dans un domane donné exige de
S exercer de trois aquatre heures par jour, tous les jours pendant une dizaine d' années’, et ce, peu
importe le domaine®. L'expert sait agir avec efficience dans un contexte quil connait, ou dans
lequd il reconnait des dmilitudes avec ce quil connait, car il sat quoi fare, comment fare,
guand, ou et pourquoi le faire, ains que «comment érex». Ce savoir-agir résulte dune multitude

d'expériences de réussite, ains que d' erreurs ayant été objectivées et comprises.

Une compéence est donc la résultante de choix judicieux exercés de facon fréguente et de
I'utilisation appropriée de savoirs, savoir-fare e savoir-ére en fonction dun contexte connu ou
reconnaissable. Pour leur part, les savoirs sont des connaissances maitrisees et accessibles en
mémoire, le savoir-fare, lui, et conditué de démarches, de procédures et de stratégies
efficientes, dors que le savoir-étre est compose dattitudes et de comportements adéquats.
Lorsqu'un apprenant mobilise et coordonne les différents savoirs gppropriés dans un contexte ou
une Stuation donnés, il digpose dors dun savoir-agir. La personne compétente sait agir dans un
contexte particulier car ele maitrise les savoirs nécessaires a la rédisdion de la tache, soit les
connaissances pertinentes sdon le contexte, dle sait comment faire car ele connait la fagon de
procéder suite a ses réusdtes antérieures, et dle sat comment ére, c'est-adire qu'dle met en

application les comportements et les attitudes aadopter pour réussir.



Le développement dune compéence repose donc fondamentdement sur la qudité de la
compréhenson des apprentissages et sur |'utilisation fréquente et variée de cette compréhension
dans un contexte donné et des contextes smilaires L'ééve deviendra compétent lorsgu’il
saura agir avec brio dans des contextes particuliers et semblables. Il le saura parce qu'il
aura compris ce qu’il doit faire, et qu’il se rappellera comment et dans quelles conditions le

faire efficacement, puisqu’il se sera exer cé régulierement.

Une taxonomie des produits de |’ appr entissage (Habiletés- capacités- compétences)

A la lumiére des recherches en neurosciences portant particuliérement sur le fonctionnement de la
mémoire et de ses deux ééments-clés, la compréhension et la fréquence d utilisation, nous avons
travallé avec Gilles Noiseux a |'éaboration d'une taxonomie des produits de I'apprentissage,
utilisée par le ministére de I'Education du Québec dans la conception de son nouveau curriculum.
Cette taxonomie permet de dtuer le niveau dintégration en mémoire des différents types
d apprentissage, du stade des habiletés a cdlui des compétences en passant par celui des
cgpacités, et and didentifier les interventions pédagogiques qui doivent ére faites pour favoriser

le dével oppement des compétences.

La figure 1.2 présente la progresson des différents niveaux dintégration dun apprentissage en
mémoire. Le premier dade est cdui de I'habileté, qui correspond a I'atteinte de la
compréhension permettant la rétention. L'déve démontre sa compréhension en hommant et en
expliguant dans ses mots quoi faire ou ce quil a appris. Il posséde dors des connaissances dites

déclardtives. Le passage de I'habileté vers le second stade, celui de la capacité, seffectue lorsque
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I'deve est en mesure de passer a I'action et d'utiliser ce qu'il a compris dans le contexte
d’une stuation probleme dont le niveau de complexité est plus éevé. Alors qu' au niveau de
I’habileté I'ééve a compris quoi fare, au sade de la cgpacité il lui faut maitriser les conditions
nécessaires pour utiliser ce qu'il a compris, soit ks pourquoi, comment, quand et ou le faire, ¢'est
a dire les connaissances procédurdes et conditionnelles. Findement, le passage de la capacité
vers la compétence se concrétise lorsque I'utilisation de ce que I'déeve a compris se révele
judicieuse au point que le succés obtenu I'amene a en augmenter la fréguence. Cette
augmentation de la fréquence d'utilisation amene |'automaisation des savoir-faire procéduraux
(le pourquoi, comment, quand et ou faire) et du comment-étre que I’ ééve a développés au stade
de la capacité, et qui deviennent aors intégrés dans un savoir-agir, libérant ains la mémoire
de travail, qui pourra alors se consacrer a géerer la tache. La gestion de ce savoir-agir, au
sade de la compétence, Seffectue sur la base d'une conscience métacognitive (processus de
réflexion sur sa propre pensée ou méacognition), que I'ééve aura développée graduelement au

stade des habiletés et des capacités, grace aux interventions de médiation de I’ enseignant.

En utilisant cette taxonomie, que nous appliquerons a un contenu disciplinaire en frangas,
voyons le parcours que devra suivre un éléve pour développer, par exemple, I'habileté d' accorder
les paticipes passes employés avec l'auxiliare avoir, qui concourt au développement de la
compétence savoir rédiger. Tout d'abord, au niveau de I'habileté, I'ééve devra apprendre la
regle d'accord. Une fois la régle apprise et comprise, il S exercera al’gppliquer dans une série de
phrases trouées, par exemple. L’atteinte de |'habileté se traduira par la maitrise de la regle quil
pourra nommer et sera gpte a appliquer dans ce contexte. Toutefois, quoique I'éléve soit en
mesure de démontrer sa compréhenson de la regle dans le contexte d'une tache smple en

exercices répdiitifs, le passage vers la capacité exige quil soit capable de sen savir



adéguatement dans une dStuation probleme de production écrite ou le niveau de complexité est
plus devé Savoir quoi faire dans une série d'exercices ne dgnifie pas forcément quon sat

comment, quand, ou et pourquoi lefaire dans le contexte d’ une Stuation d' écriture.

Pour ce faire, I'édéve aura besoin d étre soutenu e amené progressvement vers la matrise de la
capacité. On commencera d aord par lui montrer comment appliquer la regle d'accord dans le
contexte d’'une «courte» production écrite, et on lui demandera de rédiger trois ou quatre phrases
dans lesguelles il devra ins&rer un participe passe accompagné de I'auxiliaire avoir et I'accorder.

On pourra ensite lui faire écrire une s&rie de phrases ol le participe passé ne s accorde pas, et

enfin une autre s&ie dans lagudle on retrouvera des participes qui S accordent et d autres non.
Une démarche denseignement explicite du comment, pourquoi, quand et ou le fare et
nécessaire pour développer les savoir-fare procéduraux qui sont a la base de la capacité a

appliquer laregle dans différents contextes.

Enfin, on permettra la « mobilisation» de cette capacité a l'intérieur de la compéence a savoir
rediger en inddlant une fréquence dutilistion devée de cette regle, c'est-adire en fasant
rédiger régulierement a I’ééve des textes ou il pourra automatiser la regle d'accord du participe
passe avec I'auxiliaire avoir, a partir du succes qu'il aura obtenu dans son application. Au stade
de la compétence, il en arivera and a rédiger différents types de textes ou il accordera
automatiquement ses participes passés, sans avoir a se concentrer sur |I’application de la regle
(gréce al'automatisation d une ségquence dactions). |l pourra aind se centrer sur un aspect plus

complexe de latéche, comme la rédaction des phrases, par exemple.



On condtate aind que S on veut arriver a ce que les deves développent la capacité d accorder
leurs participes passes dans un contexte de production écrite, ce que Jacques Tardif gppelle le
transfert attendu dans une tache cible, il faudra les préparer ale fare par une multitude de taches
sources.” Le but visé est d augmenter la fréquence d utilisation de la régle &in d’en consolider la
compréhenson dans I'action. Le succés obtenu aménera dors les déves a automatiser
I’gpplication de la regle dans des contextes de plus en plus variés et complexes, et cette capacité,
en £ combinant avec d'autres comme la capacité a conjuguer des verbes ou a structurer des

phrases, par exemple, contribuera au développement de leur compétence asavoir rédiger.

L’enseignant ne peut dors plus se contenter de trangmettre la régle aux ééves, ce qui ne permet
méme pas a ces derniers de développer I'habileté (le fait d’avoir énonce la regle aux ééves est
loin de garantir qu'ils I'ont comprise), mais il doit les accompagner dans la condtruction de leur
compréhenson jusqu'a une utilistion adéquate qui Saustomatisera dans I'action. L’ enseignant
pase and du role de transmetteur de connaissances a celui d'un médiateur qui vient préparer le
transfert attendu en faisant le pont entre une grande variété de téches sources (se Stuant aux
niveaux de I'habileté et de la capacité) et, ultimement, les taches cibles, dans lesquelles les deves

pourront faire preuve de compétence dans des contextes de complexité plus éevée.

Fat a noter, I'ateinte de la compéence nécessite I’ utilisstion des cing grandes voies mémorielles
identifiées par les recherches en neurosciences, soit les mémoires épisodique, déclardive,
procédurale, émotionnelle et automatique® L'apprentissage et la réention dune habileté qui font
appe ala conceptudisation, utilisent la mémoire déclarative, qui gere les concepts, les regles, les
principes et les lois que I'on enseigne al’école, and que la mémoire épisodique, plus concrete,

sollicitée pour le rappel des événements et du contexte qui entoure leur déroulement. Pour sa part,
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le niveau de la capacité met en aavre la mémoire procédurde qui régit les conditions nécessaires
pour passer al’action, soit le savoir pourquoi, comment, quand et ou procéder. Enfin, le niveau
de la compéence implique lui auss la mémoire procédurde, de concet avec la mémoire
émotionndle et automatique, puisqu’il a comme mandat la gestion des savoir-faire procéduraux

générés par les capacités.

De fait, cette gedtion s effectue sdon un principe d économie d énergie qui vise a automdtiser les
procédures les plus fréguemment utilisées afin de libérer la mémoire de travail, qui représente le
pivot de tout le processus dapprentissage. Par exemple, combien denfants éprouvent des
difficultés en compréhenson de lecture parce guils n'ont pas automatise les mécanismes du
décodage ? Aind, a la lecture dun paragraphe, leur mémoire de traval devient littérdement
surchargée, au point qu'ils en oublient les premieres phrases lues et deviennent incgpables de
comprendre le sens du texte. La mémoire automeatique, qui gere le développement d habitudes ou
d automatismes, et donc fortement <ollicitée au niveau de la compéence, tout comme la
mémoire émationndle, cdle du domaine de l'affectivité, qui et en lien direct avec la notion du

succes ou de I'insucces vécu suite alarédisation d une tache.

L es compétences transver sales

Dans le Programme de formation de I'école québécoise, le ministére de I’ Education prescrit le
développement de compétences transversades: «une compéence transversde est essentielement
une compétence au sens de mobilisation de capacités, d' habiletés et de connaissances pour agir
efficacement dans des dtuations complexes. Elle est transversde en ce quele peut Sexercer

dans un large pectre de Stuations :
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problématiques des différentes disciplines ;
problématiques multidisciplinaires;

problématiques de la vie courante %».

Tout comme la compétence disciplinaire, la compétence transversde est un savoir-agir faisant
appel a des connaissances, habiletés et capacités qui sont intégrées e accessbles en mémoaire,
donc « mohilissbles» dans I'action, parce qu' elles ont &é exercées régulierement avec Succes
dans une grande variété de contextes et de disciplines, et ce autant al'école qual'extérieur du
milieu scolaire. Aing, les compéences transversdes se développent-dles de la méme maniere
en utilisant les mémes schemes & niveaux dintégration mémoriels que les compéences

disciplinaires, sauf qu' eles s en distinguent par la divergfication de leurs contextes dutilisation.

Toutefois, pour quelle rason I'école doit-dle, en tant quinditution d enssignement, investir
égdement dans le développement de compétences transversales ? Pourquoi ne se contenterait-dle
pas de remplir son mandat dindruction et de développer uniquement des compétences
disciplinaires ? Pour la smple e bonne raison que ces compéences transversaes, qui sont
dordre intdlectud, méhodologique, personnd e socid and que de la communicetion,
condituent les savoir-étre et savoir-faire qui permettront aux ééves de fare enfin des liens entre
les apprentissages scolaires et ceux de la vie quotidienne, en les outillant pour savoir agir dans

leur vie detouslesjours.

Pour le démontrer, revenons sur la notion de compétence d&in déablir la diginction
fondamentde entre une personne compéente e une autre, que I'on pourrait qudifier

dincompétente. La premiere sat agir efficacement dans un contexte donné, car dle et en



mesure de mobiliser les savoirs, savoir-faire et savoir-étre appropriés et ce, avec succes, aors que
la seconde accumule les échecs. Or, contrairement & la croyance populaire, la réussite ne peut se
réduire uniquement a une question d'accumulation de connaissances ou de tdent « nature » dans

un domaine donné.

Les recherches de Danid Goleman portant sur I'intdligence émotionnele nous révdent qu'a
tdent égd, ce qui digingue les gens qui se démarquent des autres, ceux qui développent une
expertise peu importe la discipline, «C'est leur capacité a persévérer pendant des années et depuis
leur plus jeune &ge dans une pratique sysémaique et difficile. Et cette ténacité repose avant tout
sur certains traits psychologiques: I'enthousiasme et la persévérance face aux déconvenues. »°
Ce qui dgnifie que les personnes compétentes ont appris a fournir I’ effort nécessaire pour réussr
ce qudles entreprennent, c'et-adire a agir, & ce magré le déplaisr. Pour condruire leur
expertise, eles ont donc toutes développé e ont di Sappuyer sur une compétence personnelle

transversae de l'ordre du savoir-é&tre.

Une éude comparative effectuée aux Etats-Unis sur une période de cing ans avec plus de 500
ééeves de niveau secondaire identifiés pour leur taent potentid dans cing disciplines différentes,
en musique, arts, sports, mathématiques et sciences, confirme les données avancées par Danid
Goleman a la lumiére des neurosciences: atdent égd, I'effort et I'autodiscipline se révélent ére
les déments-clés caractérisant ceux qui, dans le groupe, ont réuss a actudiser leur potentid e a
développer une expertise dans leur domaine. C'est d'alleurs cet investissement élevé c temps et
d énergie dans leurs domaines respectifs qui permet aux experts d'atteindre cet éat de fluidité,
caactérigique des peformances exceptionnelles, desquelles ils retirent I'intense plaisr du

dépassement de soi. !



Ces recherches démontrent clarement la nécessité d'enseigner a tous les agpprenants, en
concomitance avec les savoirs de base, un savoir-ére e un savoir-fare qui contribueront au

développement de leur savoir-agir dans toute situation.

L esimplications pédagogiques d’ une r éfor me basée sur les compétences

Les recherches en neurosciences nous ont permis déablir qu'une compétence, qudle soit
disciplinare ou transversde, conditue un savoir-agir résultant dune compréhension adéquate des
savoirs, savoir-fare & savoir-étre intégrés et accessbles en mémoire, « mobilisables» de fagon
efficiente parce quils ont &é utilists réguliérement avec succés dans une grande vaiéé de

contextes et de disciplines, et ce autant al'école que dans la vie quotidienne.

Puisque pour pouvoir sen servir avec compéence dans I'action, les déves doivent d abord bien
comprendre ce qui est a apprendre, les enseignants devront d'abord se préoccuper de véifier
congdamment la quaité de la compréhension des apprentissages effectués, afin de permettre aux
déves dateindre le stade des habiletés. A cette fin, le questionnement Simpose comme
I'intervention pédagogique a privilégier pour identifier ce que les déves ont compris de
I'apprentissage rédist. En posant la question: « Dis-moi ce que tu comprends?» plutét que
«As-tu compris ?» (I'ééve répond habituellement toujours par I’ affirmative méme s ce n'est
pas le cas !) ou «Dis-smoi ce que tu ne comprends pas ?» (comment peut-on identifier ce que
I'on n'a pas compris ?!), I'enseignant peut Sassurer du niveau de compréhension ateint par

I’deve et effectuer les correctifs nécessaires au moment opportun.
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Dans le méme ordre d'idées, I'objectivation, le troiséme temps pédagogique prévu dans tous les
programmes d études québécois depuis 1980, demeure dautant plus actuelle avec le nouveau
curriculum qu'ele permet aux éeves, avec I'ade de I'enseignant, de trier parmi ce qui a éé vu,
entendu et fait lors de I'activité d gpprentissage, ce qui doit &re compris e retenu. Au stade des
habiletés, le questionnement et I'objectivation se révélent and comme éant deux interventions
pédagogiques visant a prévenir le développement de connaissances erronées menant directement

les éleves al’incompétence.

Par la suite, le passage du stade des habiletés vers cdui des capecités s effectuera seulement s
I'enseignant accompagne les ééves dans I'utilisstion de ce quils ont compris, car ce n'ext pas
parce que ceux-ci savent quelque chose quils peuvent ensuite sen servir adéquatement. Pour étre
gpplicables dans I'action avec succes, les capacités qui générent les compétences disciplinaires et
transversdes devront fare I'objet d'un enseignement explicite du quoi, pourquoi, comment,
quand et ou le fare. Comme le souligne Jacques Tardif : « L‘enseignement qui met I'accent sur
les connaissances déclaratives en espérant des retombées nombreuses dans I'action, Cest-adire
sur le plan des connaissances proceduraes et conditionnelles, ne procure pas aux éeves les bases

qui leur permettraient d'agir d'une fagon judicieuse et efficace»™?

Pour développer des compétences, |‘enseignement explicite et correctif, ayant démontré un
impact sur |'appprentisssge supérieur & cdui d'un ensdgnement non explicite'®, devient dors
l'outil & privilégier. Comme le dade des capacités exige, pour sa ére rédisé, de mettre les deves
face a des dtuations problemes complexes et variées, |'enseignant devra d'abord sefforcer de
rendre explicites tout raisonnement, toute dratégie, procédure ou démarche nécessares a

l'accomplissement de la tache. Au départ, il modéera devant les déves ce quil faut fare, pour



enslite les accompagner en pratique dirigée afin quils sexercent aleur tour, de fagcon a ce quils
soient capables, en bout de course, d'accomplir la tache seuls. Le questionnement, aind que la
rétroaction ou |‘échange de feed-backs devront étre congtants tout au long de la démarche pour

sassurer que les actions effectuées par les ééves seront adéquates.

Fait a noter, quoique I'gptitude a faire face a la complexité conditue I'une des caractéristiques
des personnes compétentes, il est illusoire de croire que les déves seront en mesure d effectuer
des taches complexes sans étre accompagnés pour le fare. Aind, comment un ééeve éorouvant
des difficultés dans une tache smple arriverat-il a rédiser une activité complexe Sil ne connait
pas la facon de Sy prendre ? L'gpprenant qui, par exemple, éprouve des difficultés en
compréhension de lecture ne développera pas la capacité a inférer smplement parce gqu'on exige
quil lise des textes impliquant des inférences, en espérant qu'il les découvrira Pour que I'déve
infére, on devra d'abord lui montrer comment faire, puis I'amener a s exercer réguliérement, &fin
guil puisse vivre une réusste et and amdiorer gradudlement son niveau de compréhenson en

lecture.

Findement, le passage de la capacité vers la compétence s effectuera par une utilisation fréquente
et fructueuse des savoirs, savoir-fare et savoir-ére. Puisque le développement de toute
compétence demande une dizaine d'années avec une fréguence d'utilisation de deux a trois
heures par jour, les savoirs essentids and que les savoir-éire et savoir-fare devront
nécessairement ére les mémes du premier cycle du primaire jusqu'a la fin du cours secondaire.
Ces savoirs de base, and que les compéences transversaes, devront ére sollicités a tous les
jours. De plus, pour assurer le succes inhérent au stade de la compétence, les exigences de

rédisation devront &re éevées, comme le recommandent les recherches'.
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Dans cette perspective, compte tenu du savoir-ére qui caractérise les experts ayant ateint une
compéence de haut niveau (persévérance et ténacité), et de la prédominance du cerveau
émotionnel sur le cerveau rationnd, il faudra dabord enseigner aux ééves a différer le plaigr
immeédiat de fagon a accepter de fournir I'effort nécessaire a la réusste. Toutefois, sur le plan
éhique, on ne peut pas exiger deux quils Sengagent dans des taches complexes sans leur
enseigner des fagons de procéder pour les rédiser. « Par contre, I'enssignement explicite permet
dexiger plus facilement des déves le déploiement d'effort puisque ce guon atend d'eux leur

appardit et nous apparait plus clairement. »*°

En résumé, pour développer des compétences, l'acte pédagogique impliquera donc les actions

uivantes

Questionner réguliérement les ééves

Objectiver alafin de chague activité d' apprentissage

Permettre aux ééves de bénéficier d'une rétroaction constante en leur donnant un feed-back
continu sur leur travall

Enseigner explicitement la démarche d’ gpprentissage dans chague matiére

Enseigner aux deves afournir I’ effort nécessaire alaréusdte et éablir des exigences élevées

Ingdler une fréquence dutilisation éevée des savoirs, savoir-fare et savoir-ére qui sont ala
base des compétences disciplinaires et transversales

Insster sur les compétences transversaes et les compétences disciplinaires
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En terminant, force est de condater que les réformes curriculaires axées sur |'approche par
compétences mises de I'avant récemment dans pluseurs pays Savérent des voies prometteuses
de succes pour les éléves. Cependant, tout choix possédant son revers, le développement des
compétences Vistes par ces nouvealx curriculum exige un dlégement et un réaménagement des
contenus de programmes dfin de dégager le temps nécessaire pour exercer le trandfert des

gpprentissages et permettre de mobiliser les savoirs essentiels.

Au Québec, le passage d'un curricullum comptant prés de 8 500 objectifs de programmes avant
I'ateinte du diplébme d'é&udes secondaires, a un autre ne visant que le développement d une
gQuarantaine de compétences représente dga un pas de géant. Toutefois, pour Sassurer gu'ils
puissent rédlement se développer, les compétences disciplinares et les compétences
transversdes devront devenir le principa objet des interventions pédagogiques. Mais choisr de
développer des compétences a I'école n'implique pas que le milieu scolare doive assumer seul
cette fonction. Comme le dit Philippe Perrenoud : « Dire qu'il appartient a I’école de développer
des compétences ne revient pas & Iui en confier le monopole. »'® En ffet, le milieu familid et

ceui du travail ont également un réle important ajouer dans ce dével oppement.

Enfin, a ceux qui craindraient que |‘implantation d'une approche par compétences n'ait pour effet
d'abaisser le niveau de culture générade chez les jeunes, on pourrait répondre que, comme le
démontre le modde habiletés-capacités-compétences, le fat d' ére savant ne garantit nullement
guon devienne compéent. Alors que I'déeve qui saura non seulement quoi faire, mas ausd,
quand, ou, pourquoi et comment utiliser judicieusement ce qu'il apprend sera beaucoup mieux

outillé pour réussr sa vie. Les compétences qu'il aura développées, parce qU'il les aura exercées



pendant toutes les années de son cours primaire et secondaire, lui seront utiles tant pour se

trouver un emploi que pour poursuivre des éudes supérieures.

NOTES

! Cetexte constitue un condensé o’ un livre écrit par Mario Richard et Steve Bissonnette intitulé Comment construire
des compétences en classe. Des outils pour la réforme, Montréal, Cheneliére/M cGraw-Hill, 2001. Nousinvitonsle
lecteur désireux d’ en savoir plus ale consulter.
2 Voir ace sujet les livres de Gilles Noiseux: Traité de formation a I' enseignement par médiation : Tome 1. Les
compétences du médiateur pour réactualiser sa pratique professionnelle. Tome 2. Les compétences du médiateur
comme expert de la cognition. Sainte-Foy, MST Editeur, 1997 et 1998.
3 Gilles Noiseux, op. cit, Tome 2, Les compétences du médiateur comme expert de la cognition.
4 Programme de formation de I'école québécoise. Version provisoire. ministére de I'Education du Québec, mars
2000, p. 10.
° Gérard Vergnaud, «Lalecon du porcher», Sciences humaines, no 98 octobre 1999, p. 31.
® Bruno Levy et Emile Servan-Schreiber. Les secrets de | intelligence. 2 CD-Roms. Ubi Soft et Hypermind, 1997.
" Jacques Tardif. Le transfert des apprentissages. Montréal, Editions Logiques, 1999.
8 Voir ace sujet, en plus du tome 2 de Gilles Noiseux déjacité, les travaux de Marilee Sprenger, Learning and
Memory : the Brain in Action, Alexandria, ASCD, 1999.
® Programme de formation de I'école québécoise, op. cit., p. 5.
10 Daniel Goleman, L‘intelligence émotionnelle. Comment transformer ses émotions en intelligence. Paris, Robert
Laffont, 1997, p. 108.
1 Mihaly Csikszentmihalyi et a, Talented Teenagers. The Roots of Success & Failure. Cambridge, Cambridge
University Press, 1993.
12 Jacques Tardif, Le transfert des apprentissages, op. cit., p. 40.
13 B.V. Rosenshine, “Synthesis of Research on Explicit Teaching*, Educational Leadership, 43 (7), 1986, p. 60-69.
14 T.J. Crooks, “The Impact of Classroom Evaluation Practices on Students*, Review of Educational Research, 58
$4), 1988, p. 438-481.

>[IChristian Boyer, L’ enseignement explicite de la compréhension en lecture, Boucherville, Graficor, 1993, p. 29.
16 Philippe Perrenoud, « Construire des compétences, est-ce tourner e dos aux savoirs ? » Pédagogie collégiale,
Mars 1999, Val. 12, no 3, p. 16.
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